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The main goal of this research was to adapt and validate a scale of reading strategies assessment for the Portu-
guese population. The Reading Strategy Use (RSU) is a measure of cognitive and metacognitive strategies, consis-
ting of 22 items. The sample was composed of 428 students. The factor structure of the scale was investigated by 
means of confirmatory factor analysis. The fit of two factor and one factor models was tested. The results suppor-
ted a one factor structure. Cronbach’s alpha value was .85. The reading strategies exhibited statistically significant 
correlations with academic achievement in the Portuguese Language. Statistically significant differences between 
the female and the male participants in the RSU results were observed, with girls achieving higher scores. These 
results provide evidence of validity and reliability for the Portuguese version of the RSU. The implications of the 
results,  limitations and issues to be approached in future investigations are discussed.
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O objetivo deste estudo foi adaptar e validar uma escala de avaliação de estratégias de leitura para a população 
Portuguesa. A Reading Strategy Use (RSU) é uma medida de avaliação de estratégias cognitivas e metacogniti-
vas, com 22 itens. A amostra foi constituída por 428 alunos do quinto e sexto ano de escolaridade. Estudou-se a 
estrutura da escala com recurso à análise fatorial confirmatória, testando-se o ajustamento de modelos de dois 
e de um fator. Obtiveram-se melhores indicadores de ajustamento para o modelo unifatorial. O valor do alfa de 
Cronbach foi de .85. Os resultados na RSU apresentaram correlações significativas com o desempenho escolar 
em Língua Portuguesa. Verificaram-se diferenças estatisticamente significativas entre os participantes do sexo 
feminino e masculino, com as raparigas a obterem resultados superiores. Estes resultados fornecem evidência de 
validade e fidelidade para a escala. São discutidas implicações dos resultados, limitações e questões a abordar em 
investigações futuras. 
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Introdução
Em 2002 o Reading Study Group definiu com-
preensão da leitura como “o processo de simulta-
neamente extrair e construir significado através 
da interação e envolvimento com a linguagem 
escrita” (p. 11). Mais recentemente, Meneghetti, 
Carreti e Beni (2006) definiram a compreensão 
da leitura como um processo cognitivo no qual 
o indivíduo combina a informação lida com co-
nhecimentos previamente adquiridos. Ambas as 
definições têm implícita a ideia de que a compre-
ensão da leitura implica a construção de sentido 
por parte do leitor, integrando as pistas e infor-
mação disponíveis no texto com os seus conhe-
cimentos prévios (Kintsch & Rawson, 2005; Smi-
th, 2003; Wetzels, Kest, & Merriënboer, 2011). 
O leitor que procura assegurar a coerência das 
representações cognitivas construídas acerca do 
texto que está a ler deve ser capaz de monitorizar 
a leitura (Piacente, 2012). A monitorização per-
mite ao leitor identificar quando não está a com-
preender uma secção de texto e tomar as decisões 
necessárias para superar essa dificuldade, mobi-
lizando estratégias de leitura adequadas (Perfetti, 
Landi, & Oakhill, 2005). As estratégias de leitura 
consistem em comportamentos ou pensamentos 
intencionalmente ativados pelo indivíduo para 
compreender e atribuir significado a um texto e 
implicam o controlo do esforço para descodificar 
grafemas, compreender palavras e atribuir sentido 
ao texto (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008; Ur-
laub, 2012). As estratégias de leitura são adaptadas 
ao tipo de texto apresentado ao leitor e aos objeti-
vos que este define para a leitura (Duke & Pearson, 
2002; Kopke, 1997). São exemplos de estratégias 
de leitura: parafrasear, questionar, identificar as 
ideias principais, efetuar o scanning da informa-
ção textual, analisar as imagens e os títulos, prever 
conteúdos a partir do contexto, ativar o conheci-
mento prévio, sumariar, repetir palavras e frases, 
sublinhar palavras e frases chaves, sublinhar pala-
vras desconhecidas, tomar notas e consultar o di-
cionário (Ahmadi & Ismail, 2012; Cantalice & Oli-
veira, 2009; Cantrell, Almasi, Carter, Rintamaa, & 
Madden, 2010; Carvalho & Joly, 2008; Griva, Ale-
vriadou, & Semoglou, 2012; Ribeiro et al., 2010).
Alguns autores subdividem as estratégias de 
leitura em estratégias cognitivas e metacognitivas 
(Ahmadi & Ismail, 2012). As estratégias cogniti-
vas incluem a construção de significado a partir da 
integração de nova informação em esquemas de 
conhecimento já existentes, permitindo ao leitor 
adquirir, recuperar e compreender o material lido 
(Joly, Santos, & Marini, 2006; Kopke, 1997). As 
estratégias metacognitivas referem-se ao conheci-
mento e autorregulação dos processos cognitivos, 
bem como à avaliação do nível de compreensão do 
texto (Joly et al., 2006; Jou & Sperb, 2006). Estas 
permitem ao leitor planear a atividade de leitura, 
monitorizar e adequar a sua atividade cognitiva 
enquanto lê, analisar a eficácia das estratégias uti-
lizadas e refletir acerca do sentido do texto (Griva 
et al., 2012). As estratégias cognitivas e metacog-
nitivas podem ser ativadas antes, durante e após 
a leitura de um texto (Duke & Pearson, 2002).
A relação entre as estratégias cognitivas e 
metacognitivas na leitura é complexa, reconhe-
cendo-se que apesar de poderem ser definidas 
de modo independente, estão intimamente rela-
cionadas (Dhanapala, 2010). Ao ler, o indivíduo 
deverá ser capaz de identificar dificuldades na 
construção de significados e na compreensão do 
texto, pois este reconhecimento indica que são 
ativadas estratégias metacognitivas. Nestas cir-
cunstâncias, e para lidar com a dificuldade iden-
tificada, é necessária a mobilização de estratégias 
cognitivas, tais como reler ou procurar o signifi-
cado de uma palavra. Por sua vez, as estratégias 
metacognitivas devem ser novamente ativadas de 
modo a avaliar se as estratégias cognitivas usa-
das contribuíram para superar as dificuldades 
identificadas previamente (Cantrell et al., 2010).
A investigação mostra que diferenças ao nível 
das estratégias de leitura contribuem para expli-
car o desempenho de leitores proficientes e me-
nos proficientes na leitura (Carvalho & Joly, 2008; 
Duke & Pearson, 2002; Mokthari & Reichard, 
2002; Spörer, Brunstein, & Kieschke, 2007). Os 
leitores proficientes planificam a sua leitura, uti-
lizam adequadamente diversas estratégias de lei-
tura e monitorizam o sentido e compreensão do 
texto (Jacobs & Paris, 1987). Em contrapartida, os 
leitores menos proficientes apresentam estratégias 
de leitura pouco desenvolvidas e dificuldades na 
monitorização da compreensão da leitura (García, 
Jiménez, & Pearson, 1996). Esta dificuldade na 
mobilização e aplicação de estratégias de leitura 
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é particularmente notória num grupo de leitores 
usualmente designados como “poor readers”. Es-
tes, apesar de não demonstrarem dificuldades na 
descodificação, apresentam um problema global 
de compreensão, uma vez que revelam fracos re-
sultados em provas de compreensão de linguagem 
oral, escassa aplicação de estratégias metacogniti-
vas na leitura e dificuldades de monitorização da 
memória, da compreensão e de outras tarefas cog-
nitivas (Ahmadi & Ismail, 2012; Meneghetti et al., 
2006; Mokhtari & Reichard, 2002; Nation, 2005).
Dados da investigação sugerem ainda que a uti-
lização de estratégias de leitura varia em função da 
idade, do ano escolar e do sexo. Leitores mais ve-
lhos e em anos escolares mais avançados utilizam 
mais estratégias de leitura e fazem-no de uma for-
ma mais eficaz do que leitores mais novos (Carva-
lho & Joly, 2008). Estudos conduzidos com amos-
tras do ensino básico e superior apontam ainda 
que as raparigas mobilizam mais frequentemente 
e com maior eficácia estratégias cognitivas e meta-
cognitivas do que os rapazes, durante e após a lei-
tura (Carvalho & Joly, 2008; Griva et al., 2012; Ma-
rini & Joly, 2008; Martínez, 2008). Estes resultados 
são congruentes com os obtidos noutros estudos 
que apontam que as raparigas têm um desempe-
nho escolar superior ao dos rapazes (e.g., Siqueira 
& Wechsler, 2004). A investigação reforça também 
relações positivas entre as estratégias de leitura, o 
rendimento académico e a autoeficácia na leitura 
(Marini & Joly, 2008; Tunmer & Chapman, 2002). 
A avaliação das estratégias de leitura reve-
la-se central para a investigação e para a prática 
em contexto escolar. Na investigação são reque-
ridas provas que avaliem as estratégias de leitura, 
de modo a clarificá-las e a aprofundar a relação 
que apresentam com a compreensão da leitura 
(Carrel, Gajdusek, & Wise, 1998; Israel, 2007). 
Na prática, a avaliação das estratégias de leitu-
ra pode facultar informações importantes para 
explicar as dificuldades na compreensão da lei-
tura apresentadas pelos alunos e para estimu-
lar a instrução explícita e a modelação de estra-
tégias de leitura (Duffy, 2009; Martínez, 2008). 
A Reading Strategy Use (RSU), elaborada 
por Pereira-Laird e Deane (1997), é uma medi-
da de autorrelato particularmente útil para esta 
avaliação. Ao incluir 22 itens, a RSU requer um 
tempo reduzido de aplicação e fornece informa-
ção sobre estratégias cognitivas e metacogniti-
vas utilizadas pelos alunos antes, durante e após 
a leitura de textos. Resultados da análise fatorial 
confirmatória na versão original da RSU forne-
ceram evidência para uma estrutura de dois fa-
tores, com coeficientes de consistência interna 
superiores a .70. As estratégias cognitivas e me-
tacognitivas mostraram-se também positivamen-
te correlacionadas com o rendimento académi-
co na língua materna, o esforço e a autoeficácia.
O presente estudo teve por objetivo realizar a 
adaptação e validação da RSU para a população 
portuguesa, avaliando as suas propriedades psi-
cométricas. Deste modo, foram considerados os 
seguintes objetivos específicos: (1) testar a es-
trutura fatorial da RSU, de acordo com o mode-
lo original proposto por Pereira-Laird e Deane 
(1997); (2) analisar a fidelidade da escala, através 
do cálculo da consistência interna dos itens; (3) 
investigar a associação entre as estratégias de lei-
tura e o desempenho escolar na matéria de Língua 
Portuguesa; e (4) examinar diferenças na utiliza-
ção de estratégias de leitura em função do sexo.
Método
Participantes
Participaram neste estudo 428 alunos do 
2.º ciclo do ensino básico, sendo 219 do 5.º ano 
(51.2%) e 209 do 6.º ano (48.8%) de escolarida-
de. Os participantes encontravam-se distribu-
ídos de modo equitativo em função do sexo: 
45.4% eram do sexo feminino e 54.6% do sexo 
masculino. A média de idades era de 11.09 anos 
(DP = 0.92), variando entre os 11 e os 15 anos 
de idade. Todos os alunos frequentavam escolas 
do ensino público da região norte de Portugal.
Medidas
A Reading Strategy Use (RSU) (Pereira-Laird & 
Deane, 1997) é um instrumento constituído por 
22 itens que mede a percepção dos estudantes re-
lativamente à utilização de estratégias de leitura 
em textos narrativos e expositivos. Os itens apre-
sentam-se divididos em duas subescalas: escala de 
estratégias cognitivas (10 itens) e escala de estraté-
gias metacognitivas (12 itens). Cada item é cons-
tituído por uma afirmação que representa uma 
estratégia de leitura, devendo os alunos assinalar 
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a frequência da utilização da mesma numa esca-
la Likert que varia entre 1 (nunca) a 7 (sempre). 
A tradução do questionário da língua original 
– inglês – para o português europeu foi efetuada 
num estudo anterior, no qual se adotaram as di-
retrizes propostas pela International Test Commis-
sion para a tradução e adaptação de testes, enuncia-
das por Muñiz, Elosua e Hambleton (2013). Tendo 
por base estas diretrizes, a tradução e adaptação 
foi efetuada de acordo com os seguintes passos: 
(a) Autorização – foi solicitada aos autores 
do questionário a autorização para a sua tra-
dução e adaptação para o português europeu; 
(b) Tradução – profissionais com conhecimen-
tos em psicologia realizaram a tradução do instru-
mento da língua inglesa para o português europeu; 
(c) Retroversão – partindo da produção que 
resultou da fase anterior, foi efetuada a retrover-
são desta para língua inglesa por uma profissio-
nal doutorada em psicologia escolar e da educa-
ção, com conhecimentos de língua inglesa e sem 
qualquer conhecimento prévio do instrumen-
to. A tradução e a retroversão foram compara-
das com a formulação original do instrumento 
para identificar possíveis discrepâncias entre os 
mesmos, tendo desta comparação resultado a 
primeira versão do instrumento em português; 
(d) Estudo piloto - a primeira versão da RSU foi 
respondida por 430 alunos do 2.º ciclo com idades 
compreendidas entre os 9 e 14 anos (M = 10.97; DP 
= 0.89), sendo que 241 (56%) eram do sexo mas-
culino e 189 (44%) do sexo feminino. Os resulta-
dos da análise fatorial exploratória sugeriram uma 
estrutura de dois fatores que, em conjunto, expli-
caram 41.7% da variância total dos resultados. O 
alfa de Cronbach foi de .83 para a subescala de es-
tratégias metacognitivas e .70 para a subescala de 
estratégias cognitivas. O valor médio de poder dis-
criminativo dos itens que compõem a subescala de 
cognição foi de .41 e de .50 para os itens da subes-
cala metacognitiva. Foram obtidas correlações es-
tatisticamente significativas entre as subescalas da 
RSU e o rendimento na leitura, o vocabulário e o 
conhecimento metacognitivo na leitura. Verifica-
ram-se ainda correlações estatisticamente signifi-
cativas entre a RSU e as notas escolares dos alunos, 
com valores mais elevados na subescala metacog-
nitiva. Deste processo resultou a versão final do 
instrumento que é utilizada no presente estudo.
Para estudar a validade da RSU, recolheram-se 
as classificações finais obtidas pelos alunos na dis-
ciplina de Língua Portuguesa no final do primeiro 
período do ano escolar que frequentavam. Foram 
também colectados os resultados na Prova Final de 
Ciclo (2.º Ciclo do Ensino Básico) de 2011/2012 dos 
alunos que frequentavam o 6.º ano de escolaridade.
As classificações dos alunos no final do pri-
meiro período escolar foram fornecidas pelos 
professores de Língua Portuguesa de cada tur-
ma. Estas classificações são elaboradas pelos pro-
fessores de cada área disciplinar, tendo por base 
o rendimento académico de cada aluno ao lon-
go do ano escolar, e são expressas numa escala 
que varia entre 1 (Não satisfaz) e 5 (Excelente).
Em Portugal, a Prova Final de Língua Portu-
guesa do 2.º Ciclo do Ensino Básico é realizada 
a nível nacional e é de carácter obrigatório para 
todos os alunos que finalizam o 6.º ano de escola-
ridade. A prova é elaborada anualmente por uma 
equipa de professores independentes contratados 
pelo Ministério da Educação Português e tem 
como objetivo avaliar três grandes áreas de com-
petências: a leitura, a expressão escrita e o conhe-
cimento explícito da língua. A leitura é avaliada 
através de itens que obrigam a uma apropriação 
do sentido global de um texto, explicitação das 
relações representadas no texto e interpretação de 
sentidos implícitos. A avaliação do conhecimento 
explícito da língua incide na identificação e utiliza-
ção de estruturas gramaticais presentes nos itens. 
Por último, no que respeita à expressão escrita, é 
avaliada a mestria de técnicas instrumentais de es-
crita. Os itens do domínio de leitura possuem um 
formato variado, podendo ser apresentadas per-
guntas com resposta de escolha múltipla, itens de 
verdadeiro e falso, tarefas de ordenação, perguntas 
de resposta aberta, entre outros. A realização da 
prova tem a duração máxima de 90 minutos. As 
provas são corrigidas em regime de anonimato, 
de acordo com critérios de codificação estipulada 
pela equipa responsável, e os seus resultados são 
posteriormente devolvidos às escolas. As classifi-
cações na prova são expressas numa escala ordinal 
de cinco pontos que varia entre 1 (Não satisfaz) 
e 5 (Muito bom). Dado que as provas apenas são 
realizadas no final do 6.º ano de escolaridade não 
foram obtidos dados para os alunos do 5.º ano. 
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Procedimento
A administração da RSU foi realizada por 
professores com experiência neste tipo de co-
laboração em investigação, assegurando a par-
ticipação voluntária e a confidencialidade das 
respostas dadas pelos participantes. A escala 
foi preenchida pelos participantes em sala de 
aula, tendo cada participante demorado entre 
15 a 20 minutos a efetuar este preenchimento. 
Análises estatísticas
Numa primeira fase realizou-se uma análi-
se fatorial confirmatória, utilizando o programa 
AMOS (versão 20.0) para Windows. Recorreu-se 
ao estimador de máxima verossimilhança (Maxi-
mum Likelihood). Este é um estimador adequado 
para variáveis endógenas contínuas e com distri-
buição normal (Kline, 2011), pressupostos confir-
mados antes da realização da análise. Para avaliar 
o ajustamento global do modelo consideraram-se 
os seguintes índices: Chi-square (χ²), Goodness 
of Fit Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit In-
dex (AGFI), Comparative Fit Index (CFI) e o Root 
Mean Square Error of Approximation (RMSEA). O 
qui-quadrado (χ²) deve assumir valores de p não 
significativos, i.e. superiores a .05, de forma a indi-
car um bom ajustamento do modelo. No entanto, 
este índice é muito sensível ao tamanho da amos-
tra, sendo que amostras de grande dimensão con-
duzem a um aumento do valor de qui-quadrado e 
consequentemente a valores de p estatisticamente 
significativos (Byrne, 2011). A fim de reduzir esta 
sensibilidade do teste ao tamanho da amostra é 
frequente a aplicação de uma transformação do 
valor do teste, dividindo-o pelos graus de liberda-
de (Kline, 2011). Embora não exista um consenso 
sobre os valores considerados aceitáveis, valores 
inferiores a 3.00 são geralmente considerados in-
dicadores de um ajustamento aceitável e inferiores 
a 2.00 indicadores de um bom ajustamento (Blun-
ch, 2008; Kline, 2011). Os índices GFI, AGFI e CFI 
assumem valores entre 0 e 1, aceitando-se como 
adequados valores superiores a .90 (Bentler, 1992, 
Jöreskog & Sörbom, 1993). Finalmente, o valor do 
RMSEA não deverá ser superior a .08 (Jöreskog & 
Sörbom, 1989), com valores abaixo de .06 a indi-
carem um bom ajustamento (Hu & Bentler, 1999).
Além dos indicadores globais, foram igual-
mente considerados os indicadores locais de 
ajustamento. A avaliação do ajustamento lo-
cal do modelo foi efetuada a partir da análi-
se da magnitude das saturações fatoriais e da 
significância dos valores de t (Byrne, 2011).
Depois de analisada a estrutura fatorial da es-
cala, estudou-se a consistência interna dos itens 
através do cálculo do alfa de Cronbach. Para ve-
rificar a relação entre os resultados na RSU e os 
critérios externos calcularam-se coeficientes de 
correlação de Spearman, dado que tanto os re-
sultados na Prova Final de Ciclo como no final 
do período escolar em Língua Portuguesa são 
expressos numa escala ordinal de 5 pontos. Para 
testar a existência de diferenças entre os alunos 
do sexo feminino e masculino a nível dos resul-
tados na RSU, calculou-se um teste t para amos-
tras independentes. Ambas as análises foram re-
alizadas com recurso ao IBM SPSS Statistics 20.
Resultados
Evidência de Validade de Construto e Consis-
tência Interna
Pereira-Laird e Deane (1997) testaram três 
modelos de estrutura fatorial da RSU. Num pri-
meiro modelo foi hipotetizado que os 12 itens que 
compõem a subescala de estratégias metacogniti-
vas saturariam num fator de “utilização de estra-
tégias metacognitivas” e os 10 itens da subescala 
de estratégias cognitivas saturariam num segundo 
fator denominado “utilização de estratégias cog-
nitivas” (Pereira-Laird & Deane, 1997). Assim, 
estes autores partiram do pressuposto teórico da 
existência de dois fatores independentes: uma di-
mensão de estratégias cognitivas e uma dimensão 
de estratégias metacognitivas. No presente estudo, 
foi testado o mesmo modelo teórico (modelo 1), 
cujos resultados são apresentados no Quadro 1.
Os indicadores de ajustamento do modelo 1 fo-
ram pouco satisfatórios. O valor de qui- quadrado 
foi elevado e estatisticamente significativo, χ² (209) 
= 974.74, p < .001, e a razão do valor de qui-qua-
drado sobre o número de graus de liberdade foi 
superior ao valor de referência de 3.00. Os valores 
de GFI, AGFI e CFI obtidos foram bastante infe-
riores ao valor recomendado de .90 e o RMSEA 
superior a .08. Note-se que o mesmo modelo ob-
teve também índices pouco satisfatórios no estudo 
de Pereira-Laird e Deane (1997) (cf. Quadro 1).
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Num segundo modelo, Pereira-Laird e Deane 
(1997) testaram novamente uma estrutura de dois 
fatores, mas permitindo a estimação de 19 erros 
correlacionados entre os itens das duas subescalas. 
A opção por incluir erros correlacionados entre os 
itens das duas subescalas deveu-se ao facto de a 
teoria e os resultados da investigação sugerirem 
que a utilização de estratégias cognitivas pode 
não ter efeitos no desempenho sem o uso simul-
tâneo de estratégias metacognitivas (Pereira-Laird 
& Deane, 1997). No nosso estudo, os índices de 
modificação obtidos na análise do modelo 1 su-
geriram também uma significativa melhoria do 
ajustamento do modelo, com a inclusão da esti-
mação livre das covariâncias entre 19 erros. Tendo 
em conta a opção dos autores da escala original 
e os índices de modificação obtidos na análise do 
modelo 1, testou-se o ajustamento de um segun-
do modelo constituído por uma estrutura de dois 
fatores com 19 erros correlacionados (modelo 2).
À semelhança dos resultados obtidos no estudo 
de Pereira-Laird e Deane (1997), na presente pes-
quisa observou-se uma melhoria no ajuste global 
do modelo 2, comparativamente com o modelo 1 
(cf. Quadro 1). O valor de qui-quadrado diminuiu 
de 974.74 para 709.37, bem como o valor do rácio 
χ²/gl que diminuiu de 4.66 para 3.73. Todavia, o 
valor de qui-quadrado continuou sendo estatisti-
camente significativo e o valor da razão χ²/gl con-
tinuou a superar o valor de referência de 3.00. Os 
valores de GFI, AGFI e CFI foram mais elevados 
no modelo 2 do que no modelo 1. O RMSEA atin-
giu no modelo 2 o valor mínimo aceitável de .08.
Num terceiro modelo, Pereira-Laird e Deane 
(1997) testaram o ajustamento de uma estrutura 
unidimensional aos dados, uma vez que a correla-
ção entre os dois fatores era elevada (r = .71). Na 
presente investigação, o coeficiente de correlação 
entre o fator de estratégias cognitivas e o de estra-
tégias metacognitivas foi de .77, o que sugere que 
todos os itens poderão saturar num fator comum 
de estratégias de leitura. Por conseguinte, testou-
-se igualmente o ajustamento de um modelo uni-
fatorial (modelo 3). Observando os indicadores de 
ajustamento global do modelo 3, verificou-se que o 
rácio χ²/gl foi bastante inferior ao obtido quer para 
o modelo 1, quer para o modelo 2 (cf. Quadro 1). 
Note-se que o rácio para o modelo 3 foi inferior ao 
valor recomendado de 3.00. Os valores dos índices 
GFI e AGFI foram mais elevados do que os obtidos 
para o modelo 1 e semelhantes aos obtidos para o 
modelo 2, embora não tenham superado o valor 
mínimo recomendado de .90. O índice CFI foi 
superior no modelo 3, comparativamente com os 
dois modelos anteriores. O valor de RMSEA obti-
do para o modelo 3 foi o mais baixo dos encontra-
dos para os três modelos (cf. Quadro 1), atingindo 
o valor recomendado de .06 (Hu & Bentler, 1999).
Observando os indicadores de ajustamento 
para os três modelos testados neste estudo, veri-
fica-se que o modelo 1 é o que apresentou piores 
indicadores, considerando todos os índices ana-
lisados. Os melhores indicadores de ajustamento 
foram obtidos para o modelo 3, verificando-se 
que o rácio χ²/gl e o valor de RMSEA se situa-
Quadro 1
Índices de ajustamento dos modelos fatoriais da RSU
Nota. Modelo 1: dois fatores; Modelo 2: dois fatores com 19 erros correlacionados; Modelo 3: um fator.
 Resultados da versão original reportados por Pereira-Laird e Deane (1997).
ªRácio calculado pelos autores do presente estudo; **Valor não reportado por Pereira-Laird e Deane (1997).
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ram abaixo dos valores recomendados na litera-
tura (Blunch, 2008; Jöreskog & Sörbom, 1989; 
Kline, 2011). Os indicadores GFI, AGFI e CFI 
do modelo 3 foram semelhantes ou superiores 
aos observados para o modelo 2. Estes resultados 
sugerem que a solução unidimensional é a que 
melhor se ajusta aos dados, com os 22 itens a in-
tegrarem um fator único de estratégias de leitura. 
Tendo em conta o modelo mais ajustado (mo-
delo 3), apresentam-se no Quadro 2 os valores 
de ajustamento local para o modelo de um fator. 
Os valores de t foram superiores a |1.96| e, conse-
quentemente, estatisticamente significativos para 
a maioria dos itens. A exceção foi o item 16, para 
o qual foi obtida uma solução fatorial próxima de 
zero (.07), sendo o valor de t não significativo. As 
saturações fatoriais dos restantes itens variaram 
entre .15 e.65 (cf. Quadro 2). Apenas as satura-
ções fatoriais dos itens 14, 16 e 17 não superaram 
o valor mínimo de .32, podendo ser classificadas 
como fracas (Comrey & Lee, 1992). Todas as sa-
turações restantes foram superiores a.32, poden-
do ser consideradas boas (Comrey & Lee, 1992).
Em termos de consistência interna dos itens, o 
valor de alfa de Cronbach para o fator foi de .85.
Correlação com critérios externos
A fim de analisar evidência de validade para 
as subescalas de estratégias cognitivas e meta-
cognitivas estudou-se a associação destas com 
critérios externos de desempenho em Língua 
Portuguesa. Verificou-se uma correlação estatis-
ticamente significativa entre as notas na discipli-
na de Língua Portuguesa e os resultados na RSU, 
Quadro 2
Saturações fatoriais dos itens da RSU
Nota. M – Estratégia Metacognitiva; C – Estratégia Cognitiva; ST – Saturações fatoriais; EP – Erro-padrão.
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rs =.35, p <.001. Do mesmo modo, constatou-se 
que os resultados na RSU estão significativa-
mente associados às classificações obtidas pelos 
alunos do 6.º ano de escolaridade na Prova Final 
de Ciclo de Língua Portuguesa, rs =.29, p <.05.
Diferenças em função do sexo
Face à existência de resultados da investigação 
que apontam para uma utilização diferencial de es-
tratégias de leitura nos alunos do sexo feminino e 
masculino (Liyanage & Bartlett, 2012; Griva et al., 
2012), testaram-se as diferenças entre os dois sexos 
a nível dos resultados obtidos na RSU. Os resulta-
dos do teste t para amostras independentes indica-
ram diferenças estatisticamente significativas entre 
os alunos do sexo masculino e do sexo feminino ao 
nível da utilização de estratégias de leitura, t (418) 
= -5.625, p < .001. Em média, os participantes do 
sexo feminino mencionaram uma maior aplicação 
de estratégias de leitura (M = 109; DP = 18.79) do 
que os do sexo masculino (M = 98; DP = 18.13).
Discussão e Conclusões
O objetivo desta investigação foi recolher evi-
dência de validade e estudar a fidelidade da versão 
portuguesa da RSU (Pereira-Laird & Deane, 1997), 
uma escala destinada a medir o grau de aplicação de 
estratégias cognitivas e metacognitivas na leitura. 
Como se pode verificar no Quadro 1, o modelo 
1, no qual foi testada uma estrutura com dois fato-
res, revelou-se pouco ajustado aos dados tanto na 
presente investigação, como no estudo da versão 
inglesa original. O rácio χ²/gl obtido na testagem 
do modelo 1 para a versão original foi inferior a 
três o que pode indicar um ajustamento adequa-
do, ao contrário do que se verificou no estudo da 
versão portuguesa. Todavia, os valores de GFI, 
AGFI e CFI em ambos os estudos não atingiram 
os valores de referência mínimos de .90. O valor 
de RMSEA foi superior a .08, corroborando a in-
dicação de um fraco ajustamento do modelo. No 
estudo da versão original inglesa, Pereira-Laird e 
Deane (1997) não calcularam o RMSEA mas op-
taram por analisar o Root Mean Square Residual 
(RMR) para avaliar a extensão em que o mode-
lo se ajusta ou não aos dados, expressando o grau 
de erros do modelo. O valor deste índice para o 
modelo 1 foi de .08, encontrando-se no limiar 
do ponto de referência (Hu & Bentler, 1999).
No modelo 2, a inclusão de 19 erros correla-
cionados na estimação dos parâmetros melhorou 
substancialmente os indicadores de ajustamento 
(cf. Quadro 2), tanto no estudo da versão origi-
nal, como no estudo da versão para a população 
Portuguesa. Os valores de qui-quadrado e do 
seu rácio com os graus de liberdade diminuíram, 
comparativamente com o modelo 1. No estudo da 
versão inglesa (Pereira-Laird & Deane, 1997), os 
valores de GFI, AGFI e CFI do modelo 2 aproxi-
maram-se ou superaram o valor de referência de 
.90 e o RMR foi de .06, indicando um ajustamen-
to adequado. No estudo da versão Portuguesa, os 
valores dos indicadores GFI, AGFI e CFI foram 
também mais elevados do que os obtidos para o 
modelo sem erros correlacionados e o valor do 
RMSEA assumiu o valor exato do ponto de refe-
rência de Jöreskog e Sörbom (1989) que é de .08.
A opção pela inclusão de erros correlacionados 
deveu-se não só a considerações teóricas sobre a 
relação entre os dois tipos de estratégias avaliadas, 
mas também à observação dos índices de modifi-
cação sugeridos na análise do modelo 1. No entan-
to, a inclusão de erros correlacionados nos mode-
los testados com a AFC tem sido alvo de críticas, 
não só porque este procedimento força melhorias 
no ajustamento do modelo, mas sobretudo porque 
a necessidade da estimação da correlação dos erros 
significa que a covariância presente nos dados não 
é suficientemente explicada pelo modelo e como 
tal este não reflecte o constructo que pretende re-
presentar (Schweizer, 2010, 2012). Tal como indica 
Schweizer (2012), “em muitos casos a necessidade 
da inclusão de erros correlacionados pode sim-
plesmente significar que o modelo não considera 
todas as características importantes dos dados” 
(p. 1). A necessidade da inclusão de um elevado 
número de erros correlacionados na estimação do 
modelo 2 nos estudos da RSU sugere uma forte 
interdependência entre os itens, pelo que é plau-
sível presumir que uma estrutura unidimensional, 
comum a todos os itens, seja mais adequada para 
explicar as covariâncias observadas nos dados.
Ainda que Pereira-Laird e Deane (1997) te-
nham considerado o modelo de dois factores 
com erros correlacionados o mais ajustado, os 
resultados do presente estudo evidenciaram que, 
para a versão portuguesa, o modelo de um fator 
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apresenta melhores indicadores de bondade de 
ajustamento comparativamente aos modelos de 
dois factores, com e sem erros correlacionados. 
Os indicadores de ajustamento do modelo 3 ob-
servados no estudo da versão portuguesa são 
também mais adequados do que os resultantes do 
estudo da versão original (Pereira-Laird & De-
ane, 1997). Os valores de GFI e AGFI são supe-
riores aos obtidos para a versão original inglesa e 
aproximam-se do valor mínimo recomendado de 
.90, ainda que não o superem. Apesar de na ver-
são original o valor do rácio χ²/gl ser menor do 
que o obtido para a versão portuguesa, ambos são 
inferiores a 3.00, indicando um bom ajustamen-
to do modelo. Neste estudo, o valor do RMSEA 
para o modelo 3 é também ligeiramente mais ade-
quado do que o valor de RMR obtido no estudo 
de Pereira-Laird e Deane (1997), que foi de .07.
A obtenção de evidência para uma estrutura 
unifatorial tem implicações teóricas e práticas. 
Em termos teóricos, este resultado parece apoiar 
as posições de diferentes autores que defendem 
que estratégias cognitivas e metacognitivas são al-
tamente interdependentes, sendo difícil isolá-las 
(Dhanapala, 2010; Veenman, Van Hout-Wolters, & 
Afflerbach, 2006). A análise dos próprios concei-
tos de cognição e metacognição permite perceber 
esta interdependência e conceber a relação entre 
ambos os tipos de estratégias como circular: sen-
do a metacognição entendida como a utilização de 
auto-instruções para regular o desempenho na ta-
refa, a cognição é o veículo dessas auto-instruções; 
por sua vez, a cognição é o objecto da metacogni-
ção visto que as atividades cognitivas são sujeitas a 
processos de monitorização e avaliação (Veenman 
et al., 2006). A distinção entre estratégias cogniti-
vas e metacognitivas de leitura pode, deste modo, 
ser apenas conceptual e não implicar necessaria-
mente a existência de duas dimensões distintas; 
antes, os dois tipos de estratégias parecem corres-
ponder à operacionalização de um construto único 
denominado estratégias de leitura, várias vezes de-
finido sem recorrer à subdivisão estratégias cogni-
tivas/metacognitivas (e.g., Afflerbach et al., 2008).
A própria classificação de cada estratégia como 
cognitiva ou metacognitiva e a distinção entre 
ambas parece também não ser uniforme e con-
sensual entre a generalidade dos instrumentos de 
avaliação de estratégias de leitura. Por exemplo, 
no “Metacognitive Awareness of Reading Strate-
gies Inventory” (Mokhtari & Reichard, 2002), um 
inventário de avaliação da consciência metacogni-
tiva de estratégias de leitura destinado a alunos do 
6.º ao 12.º ano de escolaridade, a estratégia “Tento 
formar uma imagem mental ou visualizar a in-
formação para me lembrar do que leio” [I try to 
picture or visualize information to help remember 
what I read] é incluída como uma estratégia meta-
cognitiva de resolução de problemas, enquanto na 
RSU, uma estratégia semelhante – “Quando leio, 
formo imagens mentais daquilo que estou a ten-
tar compreender”  [When I read, I form pictures in 
my mind of the things I am trying to understand] 
– é entendida como uma estratégia cognitiva de 
leitura. Também na Escala Metacognitiva de Lei-
tura, desenvolvida por Joly (2005) são incluídas 
as estratégias “Grifar o texto para destacar as in-
formações que acho importante” e “Fazer um es-
quema do texto para relacionar as informações 
importantes”, enquanto na RSU duas estratégias 
semelhantes – “Quando estou a ler, sublinho as 
ideias principais” e “Faço um esquema do que es-
tou a ler” – são denominadas de estratégias cog-
nitivas de leitura. Esta discrepância nas classifica-
ções pode traduzir a já referida proximidade entre 
ambos os tipos de estratégias. No caso concreto 
da leitura, parece haver assim alguma dificulda-
de em delimitar claramente a fronteira entre es-
tratégias cognitivas e metacognitivas, pelo que 
ambas devem ser consideradas conjuntamente.
A evidência de unidimensionalidade obtida tem 
ainda implicações práticas, na medida em que este 
resultado sugere que a avaliação de estratégias cog-
nitivas e metacognitivas de leitura deve ser sempre 
feita de modo integrado e não utilizando medidas 
diferentes para cada um dos tipos de estratégias. 
No caso concreto da RSU, a análise das pontua-
ções obtidas pelos alunos deve ser feita conside-
rando uma medida global de estratégias de leitura.
No presente estudo, a avaliação do ajustamen-
to local do modelo foi efetuada a partir da análise 
dos valores de t. Estes assumiram valores estatis-
ticamente significativos, indicando uma configu-
ração estrutural hipotetizada adequada, exceto no 
valor respeitante ao item 16. Para este item o va-
lor de t foi não significativo, face à existência de 
uma saturação fatorial baixa. A análise semântica 
do item 16 pode esclarecer os resultados obtidos. 
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Neste é apresentada ao leitor a seguinte afirmação: 
“À medida que leio um texto, começo a ter dificul-
dades em compreender o que estou a ler”. Apesar 
de este item ter sido classificado pelos autores da 
RSU como avaliando uma estratégia metacogni-
tiva, parece traduzir mais a consciencialização de 
uma dificuldade de compreensão do que a utiliza-
ção de uma estratégia metacognitiva, tal como esta 
é definida conceptualmente (Cantalice & Oliveira, 
2009). Outros autores (e.g., Mokhtari & Reichard, 
2002) haviam apontado previamente que alguns 
itens da RSU poderiam não traduzir a explicita-
ção de uma estratégia de leitura. Em estudos futu-
ros, deverá ser ponderada a exclusão do item 16.
Dado que se encontrou evidência de uma estru-
tura unidimensional, calculou-se um coeficiente 
único para o alfa de Cronbach, cujo resultado foi de 
.85. Constata-se, assim, que o valor de consistência 
interna para os 22 itens da RSU é bastante elevado, 
sendo um bom indicador da fidelidade da escala.
Os resultados das correlações da prova RSU 
com critérios externos são consistentes com os 
dados de outros estudos (Carvalho & Joly, 2008; 
Pereira-Laird & Deane, 1997), demonstrando uma 
correlação significativa na utilização de estratégias 
de leitura com o desempenho escolar em Língua 
Portuguesa. Identificaram-se diferenças na utili-
zação de estratégias cognitivas e metacognitivas 
em função do sexo, sendo as diferenças favoráveis 
aos participantes do sexo feminino. Estes resul-
tados são similares aos obtidos noutros estudos 
(Carvalho & Joly, 2008; Joly et al., 2006) e forne-
cem evidência adicional para a validade da prova.
A validação de provas de estratégias de leitura é 
importante face à escassez de materiais de avalia-
ção deste constructo (Mokhtari & Reichard, 2002). 
Os dados do presente estudo permitem concluir 
que os resultados de fidelidade e validade da RSU 
são aceitáveis. A RSU apresenta-se particularmen-
te útil na avaliação das estratégias cognitivas e me-
tacognitivas usadas pelos alunos no ensino básico. 
Além de ter uma extensão relativamente curta, 
este instrumento pode ser aplicado em grande 
grupo, permitindo assim a recolha de informa-
ção de um vasto número de alunos num curto 
espaço de tempo. Os resultados derivados da sua 
aplicação podem demonstrar quais os comporta-
mentos estratégicos que os alunos utilizam duran-
te a leitura e com que frequência, possibilitando 
a realização de uma intervenção mais adequada 
em alunos com problemas ao nível da mobiliza-
ção de estratégias cognitivas e metacognitivas.
Em estudos futuros, e dadas as potencialidades 
da RSU, poderá ser importante estudar as suas pro-
priedades métricas com grupos de alunos de ou-
tras faixas etárias. A extensão da aplicação da RSU 
a outros níveis escolares poderá permitir analisar 
as mudanças que ocorrem em função da idade no 
recurso a estratégias cognitivas e metacognitivas.
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